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Este trabajo trata sobre un estudio de caso en el que una futura 
maestra lleva a cabo una actividad indagadora sobre el ciclo del 
agua en un aula de Primaria. El análisis se centra en examinar 
el tipo guía realizada por la futura maestra a través de las pre-
guntas. Los resultados muestran cómo la planificación de una 
serie de preguntas sirve a la futura maestra como forma de con-
trol hacia una estructura a la que atenerse. Entre las dificulta-
des encontradas destaca la falta de preguntas orientadas a es-
tablecer relaciones entre un modelo físico-químico de los cam-
bios de estado. 
 
 
This paper is about a case study in which a future teacher car-
ries out an investigative activity on the water cycle in a Primary 
classroom. The analysis focuses on examining the type of guid-
ance done by the future teacher through the questions. The re-
sults show how the planning of a series of questions serves the 
future teacher as a form of control towards a structure to be 
adhered to. Among the difficulties encountered, the lack of 
questions aimed at establishing relationships between a physi-
cal-chemical model of state changes stands out. 
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INTRODUCCIÓN 
Actualmente en la literatura especializada existe un acuerdo en considerar el aprendizaje 
por indagación como una forma efectiva de construir conocimiento científico en la escuela 
(National Research Council, 2012; Otero y Crujeiras, 2016). Desde nuestra perspectiva, 
compartimos la idea de Vílchez y Bravo (2015) cuando señalan que la indagación hace 
referencia a una forma de aprendizaje en la que el docente plantea preguntas al alumnado 
haciendo de guía para la construcción de un conocimiento científico. De esta forma, inda-
gar en el aula bien podría considerarse como una forma de aprender basada en preguntas 
(Crujeiras Pérez y Jiménez Aleixandre, 2015). En este proceso el rol del maestro se con-
vierte en el de una guía capaz de proporcionar contextos y oportunidades para que los 
estudiantes adquieran determinados significados (Huffman y Kalnin, 2003). No obstante, 
y a pesar de los beneficios que parece aportar un aprendizaje de las ciencias por indagación 
(Linn et al. 2014), son varios autores los que señalan que se trata de una forma de ense-
ñanza-aprendizaje poco extendida en las aulas (Gil Quílez et al., 2008). Entre los diversos 
motivos a los que se atribuye este hecho se encuentran aspectos relacionados con una falta 
de confianza del docente (Windschitl, 2003), posibles carencias en su marco teórico cien-
tífico (Martin Dunlop, 2012) o quizá una comprensión poco clara de lo que implica un 
proceso de enseñanza-aprendizaje basado en la indagación. 
Parece obvio deducir que si lo que se pretende es que los alumnos de Primaria indaguen 
deberán ser los futuros maestros los que adquieran, en primera instancia, una serie de 
habilidades basadas en el cuestionamiento, la reflexión, el razonamiento o el uso de prue-
bas (Cortés Gracia y de la Gándara Gómez, 2006). En este sentido, la etapa del Practicum 
universitario se plantea como una oportunidad clave para que futuros docentes exploren 
los retos que supone indagar con los alumnos (Brown, 2012).  
Tradicionalmente la pregunta en la escuela ha tenido la misión de evaluar qué es lo que 
los estudiantes saben y lo que no. Con frecuencia la principal función de la pregunta en el 
aula no es más que la de obtener la ‘respuesta correcta’ en boca de los alumnos (Omairah, 
2009). Desde una perspectiva de aprendizaje integral de las ciencias se apuesta por un 
aprendizaje no sólo basado en la reproducción y aplicación de conceptos sino también en 
la ejercitación de tareas propias científicas. Entre las propuestas didácticas más recomen-
dadas para un adecuado aprendizaje de las ciencias destaca la indagación guiada (NRC, 
2012). Esta perspectiva propone un aprendizaje que se centra tanto en el saber y como en 
el saber hacer, empleando para ello la metodología científica (Domènech Casal, 2014). Al 
igual que ocurre en la ciencia normal, la ciencia en la escuela debería ser el resultado de 
respuestas a una serie de preguntas. Windschitl (2003) plantea la idea de la indagación 
guiada como un proceso en el que el docente propone preguntas a sus estudiantes para 
debatir y explorar posibles soluciones con sus estudiantes. No obstante, resulta obvio que 
no todas las preguntas provocan por sí solas los razonamientos y/o estrategias de resolu-
ción esperadas (ej. observación, toma de datos, aplicación a otros contextos etc.). 
ANA ARAGÜÉS DÍAZ 
Didácticas Específicas, 21 (2019), pp. 45-58 
ISSN: 1989-5240  47 
Investigaciones sobre las preguntas en el aula en relación a su relevancia, su adecuación 
o su sentido se concretan en diversas clasificaciones propuestas para las preguntas del 
docente (Brown, 2012; Chin, 2007; Koufetta-Menicou y Scaife, 2000; Marquéz Bargalló y 
Roca Tort, 2009). Estas clasificaciones han ido evolucionando a lo largo de los años a través 
de distintas perspectivas que abarcan desde trabajos fundamentados en una visión socrá-
tica (Richard, 1989) hasta aquellas centradas en la perspectiva del contexto del aula 
(Lemke, 1997). Son dos las principales perspectivas adoptadas para el estudio de las pre-
guntas (Forero Sáenz, 2014). La primera, responde a un enfoque basado en un proceso-
producto (Dillon, 1982). Los estudios realizados bajo esta perspectiva relacionan las pre-
guntas de los docentes con los resultados de los estudiantes. Este tipo de estudios se enfo-
caban principalmente en relacionar preguntas de alto nivel cognitivo con las respuestas 
orales de los alumnos. Una de las críticas hacia este tipo de estudio fue que quizá que no 
era posible inferir que preguntas de alto nivel cognitivo promoviesen mayores aprendiza-
jes que las de nivel bajo (Forero Sáenz, 2014). La segunda perspectiva, más reciente, para 
el estudio de las preguntas se basa en un enfoque sociolingüista. El lenguaje está directa-
mente relacionado con la situación social (Carlsen, 1999) por lo que este tipo de estudios 
enfoca la atención en el análisis del discurso. En este sentido, la clasificación de las pre-
guntas surge de forma deductiva al contexto (Lemke, 1997). El contenido pasa a estar re-
lacionado con su contexto, siendo así necesario un exhaustivo análisis que tenga en cuenta 
las respuestas de los estudiantes para el análisis de las preguntas. Desde nuestra visión, 
examinar qué es lo que se ha dicho en el aula, el medio didáctico o las pruebas que los 
alumnos disponen son elementos imprescindibles para el estudio de las preguntas del pro-
fesor. De entre todos los sistemas de categorías propuestos en la literatura resulta espe-
cialmente útil el elaborado por Kawalkar y Vijapurkar (2013) en un entorno de indagación. 
Estas autoras, tras realizar un fino estudio sobre las transcripciones de varias lecciones en 
clases de Primaria, establecen cinco grandes categorías: Explorar requisitos previos, Ge-
nerar ideas y explicaciones, Mayor sondeo de las respuestas iniciales, Refina conceptos e 
ideas de la primera explicación dada y Guiando a toda la clase hacia los conceptos cientí-
ficos. La gradualidad de la demanda cognitiva es considerada de menor a mayor desde el 
primer grupo al último. Cabe mencionar cómo la relevancia del contexto otorgada en este 
tipo de estudios provoca que una misma pregunta pueda categorizarse en un grupo u otro. 
Es decir, la misma pregunta planteada al inicio o en la mitad de la lección podría ser aso-
ciada dentro del grupo Exploración de los requisitos previos o del grupo Refina conceptos 
e ideas (de la primera explicación dada), por ejemplo. 
 
Objetivo 
En el presente trabajo se examina una actividad que pretende ser de corte indagador sobre 
el ciclo del agua llevada a cabo por una futura maestra (etapa del Practicum) en un aula de 
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Primaria (6º curso, 11-12 años). En concreto la pregunta de investigación que rige el aná-
lisis es la siguiente: ¿Qué tipo de guía/estructura, a través de las preguntas, es realizada 
por la futura maestra durante la actividad? 
 
METODOLOGÍA 
Contexto y participantes 
Este estudio se realiza dentro de un programa universitario de formación docente (Practi-
cum) en el que una futura maestra trata de desarrollar una actividad basada en la indaga-
ción. Esta futura maestra trabajó durante su formación universitaria en entornos de inda-
gación dentro de la asignatura de Didáctica del medio Biológico y Geológico. El programa 
se desarrolla en una escuela pública de España en una clase de un curso de 6º de Primaria 
con un total de 17 estudiantes. El estudio se centra en el análisis de una actividad que surge 
a raíz de un debate anterior en el que los estudiantes estudiaban el modelo de ciclo del 
agua a través del clásico dibujo que aparece en los libros de texto. En este debate algunos 
estudiantes manifestaban que sólo llueve en las montañas mientras que otros defendían 
que también llueve en el mar. En este contexto, la futura maestra planificó una actividad 
con la intención de que los alumnos fuesen capaces de: a) transferir su modelo teórico de 
cambios de estado a un contexto experimental y b) emplear conocimientos sobre los de 
cambios de estado para hacer predicciones en otros contextos (en la atmósfera, en las mon-
tañas...). 
Para la preparación de la actividad la futura maestra dio respuesta a las siguientes pre-
guntas planteadas por su tutora de la Universidad: ¿Qué les voy a explicar?, ¿Cómo lo voy 
a llevar a cabo? y ¿Qué preguntas les voy a hacer a los alumnos? Las respuestas a las 
mismas dieron lugar a un sencillo experimento con dos vasos llenos con la misma cantidad 
de agua y cubiertos ambos con un film de plástico. Un día antes de realizar la sesión, uno 
de los vasos fue depositado al lado de la ventana cerca del radiador (vaso 1), mientras que 
el otro se situó en una zona oscura del aula sin una fuente calefacción cercana (vaso 2). 
Las preguntas que la futura maestra preparó se recogen en la Tabla 1. 
 
Preguntas planificadas (Ficha de los alumnos) 
1. ¿Qué ha pasado en los vasos? 
2. ¿Dónde está el agua que había antes? 
3. ¿Siempre hay la misma cantidad de agua? 
4. ¿Por qué creéis que en un vaso hay más agua líquida que en otro? 
5. ¿Sí pusiera un hielo encima del plástico, ¿qué pasaría? 
6. ¿Pensáis que sólo llueve en las montañas? ¿Por qué? 
7. ¿Cómo lo relacionaríais con este experimento? 
8. Si pusiese los vasos igual, pero de noche ¿pasaría lo mismo? 
Tabla 1. Preguntas planificadas 
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Al comienzo de la sesión la futura maestra entregó una ficha a cada alumno con las 
preguntas. Los alumnos se dispusieron a observar los siguientes hechos: a) la aparición de 
gotas en el film de plástico en el vaso 1 cerca de la ventana y del radiador (dato 1) y b) la 
no aparición de gotas en el vaso 2 situado en el otro extremo del aula (dato 2). Cabe señalar 
que el alumnado no había trabajado previamente aspectos del modelo cinético-molecular 
sobre los cambios de estado. 
 
Instrumento 
El enfoque metodológico se basa en una investigación de tipo cualitativo de estudio de 
caso. La fuente de datos de la que se dispone es una grabación de video y audio de 1 hora. 
Para el análisis se ha empleado la herramienta Transana (Enlace). En este apartado, que-
remos destacar la importancia sobre el uso de las grabaciones de audio y video si lo que se 
pretende es conocer qué se hace y qué se dice en el aula. Este tipo de registros permiten 
capturar toda la complejidad del aula ofreciendo datos que van más allá del momento es-
tático que ofrecen los registros escritos o los cuestionarios (Tiberghien y Sensevy, 2012). 
El video muestra la ventaja de proporcionar registros orales, gestuales y escritos, como por 
ejemplo un dibujo en la pizarra, los cuales son imprescindibles para una adecuada com-
prensión del contexto del aula. 
 
ANÁLISIS 
Análisis de la estructura de la actividad: los juegos didácticos 
Desde la Teoría de Acción Conjunta en Didáctica (TADC; Sensevy, 2011), el aula se con-
sidera como un sistema complejo que puede describirse en términos de juegos didácticos. 
De forma similar a una obra de teatro, la clase se estructura en distintas escenas. Cada 
juego didáctico puede considerarse una escena que tiene una coherencia temática y un 
objetivo o regla común (Sensevy, 2011). Se considera que un nuevo juego didáctico aparece 
cuando se detecta un cambio en el contrato didáctico establecido (reglas, generalmente 
explícitas de forma oral) o del contexto del aula (cambios en el medio didáctico, aparición 
de nuevos elementos materiales o modificación de la organización del aula). El análisis en 
términos de secuencia de juegos didácticos nos ofrece una visión general de lo que sucede 
en la clase.  
La Tabla 2 resume la secuencia de los 17 juegos en los que se ha organizado la actividad. 
Después de visualizar la video-grabación varias veces con las transcripciones, identifica-
mos los juegos didácticos, asignando a cada uno un título y duración (Tabla 2). 
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Juegos didácticos/Título Tiempo 
J1. ¿En qué va a consistir el experimento? (0:00:05-0:01:39) 
J2. ¿Qué ha pasado en el vaso?  (0:01:39-0:02:31) 
J3. ¿Por qué hay gotitas en el plástico? (0:02:31-0:04:52) 
J4. ¿Hay la misma cantidad de agua? (0:04:52-0:06:27) 
J5. ¿Y si ponemos un hielo encima del plástico?  (0:06:27-0:12:41) 
J6. ¿Sólo llueve en las montañas? (0:12:41-0:19:40) 
J7. ¿Por la noche ocurrirá lo mismo? (0:19:40-0:22:37) 
J8. ¿Qué ha pasado en el vaso?  (0:22:37-0:26:49) 
J9. ¿Qué pasa si pones un hielo en el plástico? (0:26:49-0:29:12) 
J10. ¿Por qué llueve? (0:29:12-0:33:38) 
J11. ¿Dónde está el agua que había antes? (0:33:38-0:35:11) 
J12. ¿Por qué hay en un vaso más agua líquida que en el otro? (0:35:11-0:36:37) 
J13. ¿Sólo llueve en las montañas? (0:36:37-0:38:07) 
J14. ¿Cómo lo relacionarías con el experimento (lluvia)? (0:38:07-0:50:39) 
J15. ¿Por qué a veces llueve o nieva? (0:50:39-0:55:57) 
J16. ¿Siempre hay la misma cantidad de agua en las nubes? (0:55:57-0:56:28) 
J17. ¿Pasaría lo mismo por la noche?  (0:56:28-1:00:03) 
Tabla 2. Actividad estructurada en juegos didácticos 
 
Categorización de las preguntas docentes 
Para el análisis de las preguntas planteadas por la futura docente se ha realizado un sistema 
de categorías basado en el trabajo de Kawalkar y Vijapurkar (2013) habiéndose añadido 
dos categorías más: Extender aplicabilidad y Otras. (Tabla 3) 
 
Niveles de demandas cognitivas de las preguntas docentes Ejemplos 
Q1. Explorar requisitos previos (recuerdo de los hechos, de lo que fue dicho, 
observado, experiencias previas, medir la comprensión de los requisitos pre-
vios). 
¿Para qué es este ex-
perimento? 
Q2. Generar ideas y explicaciones (dirigir la atención, preguntar para explicar, 
para guiar el razonamiento, preguntar por una opinión, alentar una mayor res-
puesta). 
¿Por qué el agua se ha 
evaporado? 
Q3. Mayor sondeo de las respuestas iniciales (clarificatoria, solicita elabora-
ción, señala contradicciones, da a entender, refrasea respuestas de los estu-
diantes ). 
Pero ¿qué ocurre con 
el agua ahí dentro? 
Q4. Refinar conceptos e ideas (pregunta para probar o averiguar, solicita infe-
rencia, ayuda a realizar conexiones, aspectos no considerados, señala fallos 
en el argumento, conduce al punto central, invoca un pensamiento reflexivo). 
Y ¿por qué las gotas 
están cayendo? 
Q5. Guiando a toda la clase hacia los conceptos científicos (hace un balance, 
considera una evaluación del conocimiento, insta a considerar una variedad de 
puntos de vista, asociación a terminología científica. 
Un momento, ¿cómo 
hemos llamado a 
esto?  
Q6. Extender aplicabilidad (a través de la generalización, capacidad para pre-
decir, propone hipótesis o conjeturas). 
¿Qué ocurre cuando la 
temperatura cambia? 
Q7. Otras (no relevantes o relacionadas con aspectos no relativos al tema de 
estudio). 
Perdona ¿qué era lo 
que me preguntabas? 
Tabla 3. Sistema de categorías para las preguntas del maestro en entornos de indagación. 
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El grupo Extender aplicabilidad es creado desde la idea planteada por Omariah (2009) 
cuando señala que un conocimiento no es realmente aprendido hasta que el estudiante no 
es capaz de aplicarlo a un contexto distinto del que ha sido creado. Además uno de los 
objetivos de la actividad era que los alumnos fuesen capaces de trasladar los conocimientos 
de un modelo físico-químico a un contexto hidro-geológico, de ahí su pertinencia. Por úl-
timo, también se ha añadido el grupo de relativo a Otras con el objetivo de poder identificar 
todas aquellas preguntas que no guardan relación con el contenido que se pretende traba-
jar. 
 
Codificación y validación  
Para la codificación se procedió al escrutinio de las transcripciones así como al visionado 
sucesivo de la video-grabación. En la medida que el investigador interpreta que un enun-
ciado hace referencia a una pregunta se procedió a la codificación mediante un código 
asignado. La codificación fue validada mediante triangulación (con un acuerdo del 90%). 
 
RESULTADOS 
Estructuración de la sesión: Juegos didácticos 
La actividad se estructura en 17 juegos didácticos (ver apartado de Metodología y análisis) 
regidos todos ellos por una de las preguntas que la futura maestra planificó que cada 
alumno posee de manera que los objetivos de la actividad son conocidos por todos los 
estudiantes.  
La lección se estructura en dos partes claramente diferenciadas. Durante la primera 
parte (del juego 1 al 7), la futura maestra introduce una a una las preguntas recogidas en 
la ficha ofreciendo un debate sobre ellas a los estudiantes. En la segunda parte (del juego 
8 al 17) los juegos didácticos que son planteados se orientan de nuevo a dar respuesta a las 
mismas preguntas. Pudiera parecer que existe una repetición de juegos didácticos durante 
la actividad, sin embargo debemos tener en cuenta que el contexto didáctico es claramente 
distinto y por tanto la función didáctica también lo es. Las preguntas planificadas por la 
futura maestra (Tabla 1) le sirven como forma de andamiaje para la estructuración de la 
actividad. Por otro lado, cabe resaltar cómo dos juegos didácticos (juegos 9 y 10), regidos 
por las preguntas ¿por qué a veces llueve o nieva? y ¿siempre hay la misma cantidad de 
agua en las nubes?, son introducidos por dos alumnas. 
 
Las preguntas espontáneas de la futura maestra 
Como forma de avanzar en el conocimiento durante la lección la futura maestra ejerce una 
guía fundamentada en un cuestionamiento constante en cada uno de los juegos didácticos 
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(Figura 1). Además, como forma de involucrar a los alumnos en nuevos razonamientos 
suele utilizar sus respuestas para que éstos se vean obligados a replantear sus argumentos. 
 
 
Figura 1. Emergencia de las preguntas durante la actividad. Leyenda:  
Eje y: tipo de pregunta, (1)=Explorar pre-requisitos/preparar el terreno, (2)=Generar ideas y explicaciones, 
(3)= Mayor sondeo -de las respuestas iniciales-, (4)= Refina conceptos e ideas -de la primera explicación-, 
(5)= Guiando a toda la clase hacia los conceptos científicos, (6)= Extender aplicabilidad, (7)=Otras 
Eje x: Jx, J=Juego, x= 1,2,…7 
 
Como forma de avanzar en el conocimiento durante la lección la futura maestra ejerce 
una guía fundamentada en un cuestionamiento constante en cada uno de los juegos didác-
ticos (Figura 1). Además, como forma de involucrar a los alumnos en nuevos razonamien-
tos suele utilizar sus respuestas para que éstos se vean obligados a replantear sus argu-
mentos.  
Estudiante: Yo creo que no, ¿no?, porque desde aquí, algunas veces hace frío y otras veces 
hace calor, entonces ahí también puede variar la temperatura.  
Futura maestra: Claro que puede variar, ¿y por qué cambia aquí la temperatura? 
Estudiante: Por la posición del Sol. 
Futura maestra: Vale, una cosa es por la posición del Sol, ¿por qué más cambia aquí la tem-
peratura? 
 
El análisis muestra también cómo las preguntas planteadas a los estudiantes les instan 
a considerar los datos aportados por el sencillo experimento. 
Futura maestra: Entonces eso lo sabéis, que cuando hace calor se evapora. Bueno, se ha 
quedado ahí porque está el plástico, pero ¿por qué hay gotitas y no se queda solo gas? 
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Si atendemos a cada uno de los 17 juegos didácticos observamos que no se aprecian 
claras evoluciones lineales en cuanto a las demandas cognitivas de las preguntas. Este dato 
se relaciona con el hecho de que la futura maestra tiene en cuenta las respuestas no solo 
de un único estudiante sino de todos ellos; y esta dinámica le obliga a plantear de nuevo 
preguntas con menor demanda cognitiva cuando no considera adecuadas ciertas respues-
tas. 
Futura maestra: ¿Cuándo se evaporan cómo están? (Q3) 
Estudiante 1: En estado gaseoso. 
Futura maestra: Si, pero ¿y de temperatura? (Q4) 
Estudiante 2: Normal. 
Futura maestra: Para que ¿se evapore el agua? (Q4) 
Estudiante 3: Ah, caliente. 
Futura maestra: Entonces habéis dicho que las gotas se forman por el contraste, ¿si pongo 
un hielo es contraste? (Q2) 
 
Para una visión porcentual de cada tipo de pregunta se ha elaborado la Figura 2: 
 
 
Figura 2. Porcentajes del tipo de preguntas. Leyenda:  
Eje y: % del tipo de pregunta  
Eje x: tipo de pregunta, x= (1)=Explorar pre-requisitos/preparar el terreno, (2)=Generar ideas y explicacio-
nes, (3)= Mayor sondeo -de las respuestas iniciales-, (4)= Refina conceptos e ideas -de la primera explica-
ción-, (5)= Guiando a toda la clase hacia los conceptos científicos, (6)= Extender aplicabilidad, (7)=Otras 
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Al margen del porcentaje asociado a las preguntas del grupo Otras (Q7), la Figura 2 
ofrece una distribución de ‘u’ invertida cuyo pico máximo corresponde a preguntas tipo 
Mayor sondeo -de las respuestas iniciales- (Q3) con un 29%. Esto se revela como un es-
fuerzo constante por parte de la futura maestra para que el alumnado reconsidere sus pri-
maras explicaciones. Cuando los alumnos parecen encontrar dificultades en conectar sus 
explicaciones, la futura maestra les guía planteando preguntas de tipo Q3 con la intención 
de ayudarles a alcanzar al objetivo del juego. La presencia de preguntas tipo Refina con-
ceptos e ideas -de la primera explicación- (Q4) con un 18% (Figura 1) se concentra entre 
los juegos 1 y 5 (Figura 2). Esto sugiere que por algún motivo durante la segunda mitad de 
la actividad la futura maestra parece no solicitar inferencias u orientar a realizar nuevas 
conexiones sobre aspectos que los estudiantes no hayan contemplado. En cuanto a las pre-
guntas de mayor demanda cognitiva, Guiando a toda la clase hacia los conceptos científi-
cos (Q5) y Extender aplicabilidad (Q6), ambas poseen porcentajes relativamente bajos (4% 
y 6% respectivamente, Figura 2). Es posible que la inexperiencia de esta futura docente 
sumado al hecho de tratar de aplicar una metodología de corte indagatorio en el aula, 
provoque que durante el juego 9 pierda, en cierta medida, el control del aula. Durante este 
juego el discurso se traslada a aspectos no relacionados con el objeto de estudio (ej. tifones, 
tormentas en el mar etc.). Con el fin de reconducir a los estudiantes hacia a los objetivos 
propuestos la futura maestra plantea nuevas preguntas tomando las respuestas de los es-
tudiantes, lo que provoca un gran número de preguntas asociadas al grupo Otras (Q7) 
(25%, Figura 2), que se extiende además en más juegos didácticos.  
Los datos muestran una actividad caracterizada por un constante planteamiento de pre-
guntas por parte de la futura maestra. La alternancia entre preguntas de alta y baja de-
manda cognitiva (Figura 1) es consecuencia de la adaptación de la futura maestra a las 
distintas respuestas de cada estudiante, las cuales le obligan a re-adaptar constantemente 
su demanda. En este sentido, se puede apreciar que hacer ciencia en la escuela implica 
hacer ciencia para todos, en la medida de que todas las respuestas por peregrinas que pa-
rezcan, han de ser tomadas en cuenta para avanzar en el aprendizaje.  
En la primera parte de la actividad (hasta el juego didáctico 7) los resultados muestran 
un gran número de preguntas que instan a los alumnos a mejorar sus respuestas iniciales. 
Ello parece provocar la emergencia de un gran número de facetas que tratan de aportar 
explicaciones sobre los cambios de estado (Figuras 3 y 4). En contraposición, durante la 
segunda parte (del juego 8 al 17) parece suceder un aparente estancamiento en la aparición 
de facetas (Figura 3). Es en esta segunda parte cuando la futura maestra muestra dificul-
tades a la hora de reconducir el diálogo a los objetivos de la sesión. Al tratar de emplear 
las respuestas de los estudiantes para plantear nuevas preguntas termina por alejarse de 
los contenidos que pretendía trabajar, trasladándose el debate a fenómenos como por ejem-
plo, qué son los tifones. Ello justifica el elevado número de preguntas tipo Q7. Otras que 
podemos encontrar durante la segunda parte de la actividad.  
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Ante esta aparente dificultad de los alumnos para integrar los modelos de cambio de 
estado dentro del ciclo del agua hubiera sido deseable que la futura maestra hubiese plan-
teado un mayor número de cuestiones tipo Q5. Guiando a toda la clase hacia los conceptos 
científicos, así como Q6. Extender aplicabilidad. 
 
CONCLUSIONES 
Este trabajo trata contribuir a los estudios de investigación centrados en el análisis de las 
prácticas docentes previas al ejercicio docente. La metodología de análisis empleada para 
la caracterización del aula a través de juegos didácticos (TACD; Sensevy, 2011), así como 
el estudio del discurso de la docente y de los alumnos, a través del tipo de preguntas y 
respuestas, ha permitido una fina descripción de lo que acontece cuando se trata de llevar 
a cabo una actividad de indagación. 
La previa preparación de la actividad basada en la reflexión facilitó a la futura maestra 
una mayor seguridad en la gestión del aula. En otras palabras, la futura docente se enfrentó 
a la actividad desde una estructuración previa, basada en preguntas, a la que atenerse, 
salvando así la sensación de improvisación que la indagación plantea. Además, durante la 
segunda parte de la actividad, la futura maestra fue capaz de ceder la responsabilidad del 
aprendizaje a los estudiantes, en la medida que dos preguntas fueron planteadas por dos 
alumnas (¿Por qué a veces llueve o nieva? y ¿Siempre hay la misma cantidad de agua en 
las nubes? desencadenan dos pequeños debates, hecho considerado muy positivo desde el 
punto de vista de la indagación (NRC, 2012).  
El tipo de guía ejercida por esta futura docente se orientó en un constante plantea-
miento de preguntas que trataban de adecuarse a las respuestas ofrecidas por el alumnado. 
La gran mayoría de preguntas son del tipo Mayor sondeo -de las respuestas iniciales-. Esto 
se debe en parte a que la futura docente no se conforma con una única respuesta, sino que 
toma en cuenta todas las respuestas del alumnado. Concluimos que hacer indagación en 
un aula de Primaria implica, a diferencia de otras etapas superiores, tener en cuenta todas 
las ideas del alumnado. Otro dato que es apreciado es la constante alternancia en cuanto a 
las demandas cognitivas de las preguntas. Al tener en cuenta cada una de las respuestas 
ella se ve constantemente obligada a readaptar el tipo de demanda. De esta forma, parece 
ser que la visión de la indagación que la futura docente presenta se encuentra muy rela-
cionada con la idea de dar voz al alumnado.  
En cuanto a las dificultades encontradas destaca la pérdida de control sobre el aula que 
la futura docente experimenta cuando trata de utilizar cada respuesta del alumnado para 
plantear una nueva pregunta. Esta estrategia le lleva a temas que se alejan del objeto de 
estudio como por ejemplo cuando los alumnos acaban hablando sobre los tifones en el mar. 
También se aprecia una falta de preguntas de alto nivel cognitivo (Guiando a toda la clase 
hacia los conceptos científicos o Extender aplicabilidad), especialmente en los casos en los 
que las respuestas del alumnado explicitan algún tipo de idea alternativa. En este sentido, 
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interpretamos que la futura docente otorga más importancia a que cada alumno manifieste 
sus ideas que a definir con mayor precisión los conceptos. Algunas de las ideas alternativas 
expresadas por el alumnado (ej. que la evaporación se origina por el Sol, de manera que si 
está nublado no se origina evaporación, o que las nubes están formadas por sólo gas) sur-
gen a raíz de preguntas que instan transferir un modelo de cambios de estado a un contexto 
hidro-geológico. Se encuentra así la dificultad que el alumnado posee a la hora de movilizar 
estas ideas alternativas clásicas sobre el ciclo del agua (Márquez, Izquierdo y Espinet, 
2003), sólo siendo son capaces de reconsiderarlas cuando se les enfrenta a contextos con-
tradictorios frente a sus explicaciones.  
Es importante recordar, que para el estudio del ciclo del agua en el aula solo es posible 
reproducir aspectos parciales del proceso como son la evaporación o la condensación, lo 
que conlleva a que los docentes planteen razonamientos basados en datos de naturaleza 
teórica y no en evidencias. En este sentido, es importante incidir en la elaboración de ac-
tividades basadas en preguntas orientadas a que los estudiantes transfieran contenidos 
(modelo de cambios de estado) a otros contextos distintos (modelo hidro-geológico), faci-
litando así una adquisición real del conocimiento.  
Para finalizar, queremos enfatizar cómo la actividad presentada, basada en un sencillo 
experimento, permitió desarrollar todo un proceso de razonamiento y cuestionamiento con 
el alumnado (Chin, 2007). Con este estudio queremos destacar el contexto del Practicum 
como momento integrador de teoría y práctica docente. Se trata de una oportunidad en la 
que sería conveniente crear un espacio para la reflexión sobre lo que un docente pretende 
hacer en clase y lo que realmente hace. Para concluir, señalar que este análisis nos ha 
permitido comprender algunas limitaciones experimentadas por una futura maestra du-
rante la implementación de una actividad de indagación, se espera que los resultados ob-
tenidos sean útiles para la práctica de otros futuros maestros. 
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